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社会変革へ向かう学習を求めて
―正統的周辺参加における拡張による学習―
佐 長 健 司
On Learning for Social Change:
Learning by Expanding in Legitimate Peripheral Participation
Takeshi SANAGA
要 旨
学校における学習は、どうあるべきか。学校に閉じられて、よいのか。空間的には、現実の社会と
は無関係に学校のなかだけで学習することしかできないのか。時間的には、将来において役立つ、あ
るいは価値があることの学習しかできないのか。これらの問いに答えるように、同時に学校のあり方
を問い直すように、考察をしたい。少子高齢化や大震災の続発等の深刻な問題が大きい。もはや、学
校においても、学習は転換するべきではないか。社会の問題を解決、あるいは緩和するように、社会
に貢献することを学習としたい。社会の問題を解決、あるいは緩和することは、社会変革である。し
たがって、社会変革へ向かう学習を求めたい。そのために、正統的周辺参加と拡張による学習との、
2つの理論を援用しながら考察する。そうすることによって、トリックスターのような学習者と教師
が地域社会の維持、発展に貢献する学習活動を明らかにする。
1 本研究の目的
学校における学習であっても、現実的な社会変
革へと視野を拡大したい。その理由は、近年の大
震災の続発や原子力発電所の事故、また少子高齢
化、人口減少による「消滅可能性都市」の問題等
があるからである。さらに、国際社会を震撼させ
るテロや安全保障法制の論争も大きい。これらの
ように、現実社会において、多くの深刻な問題、
論争問題が大きくなっている。それらと無関係に
学校教育を行うことは、もはや許されないであろ
う。異議申し立てをしたり悲しみや苦しみを感じ
たりしている多くの人々に寄り添い、それらの問
題の解決や緩和に貢献するのは、社会の一員とし
て当然のことだからである。したがって、現実社
会の問題の解決に貢献する学習を求めるべきであ
る。社会的な問題の解決は、社会変革である。学
校においても、いつか、どこかで社会変革に貢献
するように学習するのではなく、いま、ここでの
学習がそうなるべきなのである。そのため、ここ
で求める学習は社会変革へ向かうのである。
たとえば、社会科教育の原理として社会形成が
論じられてきた。論じられる社会科は、社会が形
成されることを知り、新たな社会の形成について佐賀大学 大学院学校教育学研究科
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の考察を目標とする。内容には論争的な特定の社
会制度を取り上げ、方法としては批判1）、反省（リ
フレクション）2）、議論3）等が提案されている。い
ずれにしても、学習者は社会の一員として、現状
の社会制度について省察したり、批判的に制度の
改廃や更新についての議論をしたりする。
しかし、新たに形成しようとする社会は、単な
る再生産によるそれではないだろう。形成するの
なら、それは新たな社会への発展ともなるだろ
う。すると、それは社会形成ではなく、社会変革
ではないか。そもそも、それは学校教育で可能な
のか。あるいは、学校的な学習を越えて、現実的
な社会変革へと向かうことができるのか。
これらの問いに応じて、必ずしも社会科教育に
限定することなく考察したい。そこで、幸いなこ
とに、新しい学習論として、正統的周辺参加（LPP:
Legitimate Peripheral Participation）、及び拡張
による学習（Learning by Expanding）が与えら
れている。これらの理論を援用し、現実社会と結
んで社会変革へと向かう学習を求める。もちろ
ん、社会変革を実現することの困難性、不可能性
は改めて述べるまでもない。しかし、学校にあっ
ても教師と児童・生徒による学習を社会変革への
参加と貢献へと転じることを求めたい。
正統的周辺参加、及び拡張による学習の、いず
れも集団レベルでの社会的な実践を学習としてい
る。前者は実践の共同体への参加、すなわち、学
習者が共同体の一員としてのアイデンティティを
強くし、共同体の維持、発展に貢献することを学
習とする。後者は、個人を超えて集団レベルでの
発達を可能にする共同行為を学習とする。社会的
にも歴史的にも、新たな活動形態を創造すること
が、拡張による学習なのである。それは、規模の
大小はあっても、集団の発達による社会変革と言
えよう。
その一方で、後者は前者を批判する。すなわち、
エンゲストローム（Engeström, Y.）によれば、
正統的周辺参加の理論は社会変革の動機付けを欠
いているので、伝統的な学校教育の変革は難しい
と言う。その点、拡張による学習は学習の媒介的
道具や学習対象、ルールや共同体（学習集団）、
あるいはそれらの相互に関する矛盾を取り上げ、
集団によってそれを克服するように学んでいく。
そのため、伝統的な学校教育の変革、あるいは現
実社会における社会変革を可能にするとも言う。
しかし、正統的周辺参加を論じるレイヴ（Lave,
J.）とウェンガー（Wenger, E.）は、実践の共同
体（communities of practice）への参加における
新参者と古参者とのコンフリクトについて言及し
ている。さらには、共同体は変化するとも述べて
いるのである。つまり、新参者と古参者とがコン
フリクトを必然としながら、それを乗り越えるこ
とによって、新たな参加の形態をつくりだし、共
同体をつくり変えていくことを論じているのであ
る。
したがって、エンゲストロームの批判は、的確
ではないと言えよう。正統的周辺参加の立場から
すれば、あらゆる学習は正統的周辺参加なのであ
る。当然、拡張による学習も正統的周辺参加なの
である。すると、正統的周辺参加の枠組みのなか
で、拡張による学習のあり方を論じることができ
る。このような議論によって、社会変革へ向かう
学習について明らかにしたい。
2 学習の水平的拡張
（1）文化－歴史的活動理論の発展
エンゲストロームの拡張による学習は、ヴィゴ
ツキー理論の発展となっている。自ら述べている
ように、ヴィゴツキーらを第1世代とし、第2世
代を経て、自らを第3世代に位置付けて、文化－
歴史的活動理論（cultural-historical activity the-
ory）を継承し、発展させていると言う。
継承する理論は、「複合的な、媒介的行為（me-
diated act）」の三角形モデルとして知られてい
る。すなわち、「主体（subject）、対象（object）、
そしてそれらを媒介するアーティファクト（medi-
ating artifact）からなる三つ組み4）」の構造とし
て、人間の活動をとらえる。また、人間の活動は、
3つの要素のいずれにも還元できないとする。そ
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図1 集団的活動システムのモデル5）
うみることによって、人間の活動が文化的であ
り、社会的なものであることを明らかにする。媒
介物には言語や物的な道具があるが、それらは歴
史的につくられてきた文化的なものである。ま
た、このような媒介的活動によってこそ、文化的
で歴史的な社会について明らかにすることができ
る。したがって、それは文化－歴史的活動理論と
呼ばれるのである。
第2世代になると、個人から集団へと活動を分
析する単位を拡大していくが、それをシステムと
してモデル化したのが第3世代のエンゲストロー
ムである。それは、次の図1のように表現されて
いる。
第1世代のモデルは、上部の三角形の部分であ
る。主体が媒介的アーティファクトによって、対
象に働きかけ、成果を得ることが示されている。
しかし、集団による活動となれば、主体は分業す
ることによって対象に働きかける。すなわち、主
体は分業に媒介されて活動を行うのである。ま
た、分業をするのであれば、主体はコミュニティ
に参加しなければならない。それには、ルールに
したがう必要があり、主体はルールに媒介されて
コミュニティに参加することになる。このよう
に、文化的アーティファクトだけでなく、ルール、
分業を媒介物に加えて集団レベルでの活動を分析
する単位としてのシステムを明らかにしている。
このモデルによって、学校における一般的な授
業を分析するならば、次のようになろう。授業を
行う教師を主体とするならば、教科書や発問、板
書等を媒介として学習者に働きかける。一方、教
師は、ルールを媒介にして授業を行うコミュニ
ティである学級に参加する。時間割や教師の指示
にしたがうことなどのルールがあれば、教師は学
習者とともに形成する授業コミュニティの一員と
して参加できる。そこでは、教師は分業として指
導を受け持ち、分業として学習を受け持つ学習者
に働きかけていく。
一方、学習者は教師の発問や他の学習者の発
言、教科書や板書等を媒介として学習対象に働き
かけ、成果として知識を獲得する。ただし、その
ような学習活動は学習者個人で可能になるのでは
なく、学級集団による分業が媒介する。互いに疑
問を述べたり、異論を交わしたりするなかで、学
習をリードするなどの役割を分担することがあ
る。また、それは学級集団と呼ばれるコミュニティ
において可能であり、それへの参加は発言や討論
等に関するルールが媒介するのである。
このように、エンゲストロームの活動システム
は授業をはじめとして、集団の活動を分析するシ
ステム論なのである。拡張ということの意味の1
つは、ここに明らかなように、個人レベルから集
団レベルへと分析単位を大きくしていることであ
る。これを、水平的な拡張と呼ぶ。なお、エンゲ
ストロームは学校教育に限らず、一般的な企業等
の活動をも対象として考察している。
（2）構造化された学習資源
状況に埋め込まれた学習論（situated learning）
を展開する、レイヴ（Lave, J.）とウェンガ （ーWen-
ger, E.）の言葉に耳を傾けよう。すなわち、学習
が状況に埋め込まれているということは、学習に
よる「幅広い理解が全人格を取り込むものであ
り、事実的知識のかたまりを『受容する』ような
ものではないことを強調し、世界の中で、世界と
ともに行う活動を重視し、また、行為者、活動、
および世界が互いに相手を作り上げているという
見方6）」なのである。
このような見方は、例外なく、すべての学習が
状況に埋め込まれているとする。状況に埋め込ま
れた学習とそうではない学習との2つがあるので
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はない。学習は、学習にとっての状況となる世界
のなかで、世界とともに学習する自己を重視し、
学習者と世界とが互いに相手を作り上げるとみる
のである。学習の状況となる世界としては、目的
を共有して実践を行う人々の集団を重視する。そ
れを「実践の共同体」と呼ぶ。学習は実践の共同
体においてなされ、人々から意味と価値が与えら
れる実践となる。したがって、学習は共同体に埋
め込まれた社会的実践なのである。
社会的実践によって、学習者は共同体の一員と
してのアイデンティティを形成し、共同体は有能
な参加者を得てその維持、発展が可能になる。そ
のような学習は、共同体の維持、発展に貢献する
ことであり、自らが共同体のすぐれたメンバーと
なることなので、共同体への参加と言えよう。こ
のような社会的実践としての学習は、共同体が求
める本物の行為として正
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同時に責任の軽い周
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なことから始める。その
ため、共同体を状況とし、そこに埋め込まれた学
習を、正統的周辺参加と呼ぶのである。
一般的な学習観は、学習者個人の内面に知識や
技能が形成されるとし、学習を個人レベルでとら
え、個人の内面に焦点をあてる。すなわち、学習
とは内化（internalization）7）なのである。それに
対して、レイヴとウェンガーは、学習者個人を超
えて、個人と共同体との関係に焦点をあて、学習
の成立をみようとする。この点では、エンゲスト
ロームの場合と同様であろう。両者は、脱中心化
（decentering）8）の原理に依拠している点で共通
していると言えよう。
また、先に紹介した、エンゲストロームの活動
のシステム・モデルは、レイヴとウェンガーによ
れば、学習資源の構造化モデルの1つになろう。
図1における主体にとって、その他の活動の要
素、及びそれらと結ばれる関係は、学習が埋め込
まれた状況とも言えよう。また、それぞれの活動
の要素が学習を可能にするのなら、それらは学習
の資源となる。さらに、それらは関係づけられ、
一般化されているので、エンゲストロームが描く
活動システムは、学習資源の構造化モデルに相当
する、と考えられる。
学習の効果については、レイヴとウェンガー
は、成員のアイデンティティの形成、及び共同体
の維持、発展に求めている。エンゲストロームの
活動のシステムで言えば、学習の対象は共同体な
のである。そのため、学習は共同体の一員として
共同体に働きかけたり、その求めに応じて貢献し
たりする行為となる。そうすることによって、学
習者は共同体の一員としてのアイデンティティを
形成し、共同体の維持、発展が可能になる。こう
して、エンゲストロームに比べて、レイヴとウェ
ンガーは、学習の対象と効果を限定しているよう
である。
繰り返すが、エンゲストロームはコミュニ
ティ、すなわち共同体を学習活動の要素の1つと
して、他の媒介的道具等の要素と同様に取り扱
う。一方、レイヴとウェンガーは、エンゲストロー
ムの活動システムの対象に限定して共同体を位置
づけていると言えよう。もちろん、学習として働
きかける対象が共同体、すなわち目的が共同体の
維持、発展であっても、それは共同体において可
能なのである。このことからすれば、共同体も学
習活動の要素、あるいは構造化された学習資源の
1つになるとも言える。たとえば、複数の学習者
が構成する共同体は、その人間関係によって学習
の効果を左右する。自由で闊達な議論を優先する
共同体は学習の効果を高めるが、そうでない場合
もあることが考えられる。ここでは、共同体の人
間関係のあり方が学習資源の1つとなっている。
3 歴史的に新しい社会的学習
（1）垂直的な拡張
エンゲストロームは、個人から集団への水平的
な拡張にとどまることなく、垂直的な拡張をも加
えて学習をとらえている。たとえば、次のように
述べている。すなわち、「拡張的学習は歴史的に
新しいタイプの学習である。それは、行為者たち
がみずからの活動システムのなかで発達的な転換
を生み出そうとする努力のなかから現れ、そのよ
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図2 学校教育活動システムにおける矛盾12）
うにして行為者たちは集団的な最近接発達領域を
超えていく9）」と言う。ここに明らかなように、
拡張による学習は、「歴史的に新しいタイプ」な
のである。つまり、すでに誰かが習得している知
識や技能を習得することによる個人の発達を学習
とするのではない。個人レベルでは可能でないよ
うな、誰も習得していないそれらを創造するよう
に、共同による集団の発達を学習とするのであ
る。
それは、ヴィゴツキー（Vygotsky, L.S.）の最
近接発達領域（zone of proximal development）
の理論を集団の視点によってとらえ直すことでも
ある。ヴィゴツキーによれば、「子どもの発達の
最近接領域は、自主的に解決される問題によって
規定される子どもの現在の発達水準と、おとなに
指導されたり自分よりも知的な仲間と協同したり
して子どもが解く問題によって規定される可能的
発達水準とのあいだのへだたりのこと10）」であ
る。すなわち、それは自然現象ではなく、教育が
可能にする発達の領域なのである。また、発達に
応じてではなく、それに先だって、それを牽引す
るのが教育なのである。そのような教育によっ
て、学習者は最近接発達領域を超えて、現在の発
達水準を高めていくように、発達するのである。
学校であれば、教師と学習者、あるいは学習者
相互の関係に、共同的な学習にこそ、最近接発達
領域のあらわれが認められる。教師が学習者を援
助し、あるいは学習者が共同して、それぞれの学
習者が1人ではできないことを行う。それは、学
習活動と呼ばれ、授業のなかで成立する。また、
授業の後に、それらの学習活動と同様な活動を、
学習者自身が1人で行うことができるのかどうか
について、ペーパーテスト等によって評価する。
その結果において、知識や技能の習得としての発
達を認めるのである。
このような一般的な学校教育は、個人レベルで
の短期間の発達をとらえるので、最近接発達領域
は狭く、貧しいように思える。なぜなら、1時間
の授業、あるいは数時間の単元授業によって可能
になる場合にとどまっているからである。1時間
の授業後の小テスト、あるいは単元の学習成果を
測定するテストや学期の学習成果を測定する期末
テスト等が一般的だからである。長くても数ヶ月
の学習が可能にする発達について、個人単位でと
らえているのである。
しかし、先述のように、エンゲストロームは歴
史的に新しい活動として、集団レベルの発達を実
現する学習を拡張による学習とする。そのため、
最近接発達領域についての再定義がなされてい
る。すなわち、「最近接発達領域とは、個
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11）」と言
う。ここでは、個人から集団への拡張に加えて、
歴史的に新しい社会的活動へと拡張している。後
者を垂直的拡張と呼ぶ。それは、大小はあっても
社会が変わることであり、社会変革と言えよう。
垂直的な拡張は、ダブル・バインドをはじめと
する矛盾や対立が契機となる。それらの第1は、
下の図2に表現されているシステムの要素におけ
る矛盾や対立がそうである。
この図では、学習主体では「成績達成者」と「意
味生成者」とが矛盾している。社会科学習で言え
ば、学習者が社会科のテストでの高得点を目指す
ことと、社会の出来事に意味を見出そうとするこ
とが、個人のなかで対立することである。媒介的
人工物では、テストの出題頻度が高い重要事項を
まとめるノートの作成（記憶・再生）と、学習課
題を明らかにしての資料収集（探究の道具）とが
社会変革へ向かう学習を求めて 121
矛盾する。第2に、要素間の矛盾を上げることが
できる。たとえば、「意味生成者」としての主体
が意味生成を阻むような「記憶、再生」の道具を
使用する場合がそうである。第3は、活動と活動
との矛盾である。上の図で言えば、右下のシステ
ムが社会への統合の活動を表している。左上の学
校教育の活動と、社会への統合の活動とが矛盾す
る場合がある。たとえば、「成績達成者」が大学
入試等の「成功の道具」を学習効果として得ても、
現実社会で適応することが難しいなどの場合であ
る。これらのような矛盾を弁証法的に解消すると
ころに、拡張がある。ただし、最近接発達領域に
ついては、先の引用のように、弁証法とは異なる、
ダブル・バインドとしてとらえている。
（2）最近接発達領域のダブル・バインド
エンゲストロームが依拠するダブル・バインド
理論は、ベイトソン（Bateson, G.）のそれとして
広く知られている。ダブル・バインドは、対象レ
ベルのメッセージとメタ・レベルのそれとが食い
違う二重拘束である。学習論としてとらえるな
ら、ダブル・バインドを超えることによって、高
次の学習が実現する。そこに、エンゲストローム
は拡張による学習を見出そうとしているのであ
る。
ベイトソンによれば、「＜ゼロ学習＞とは、試
行錯誤には引っ掛からない（単純なまたは複雑
な）一切の行為を含む領域の名、＜学習Ⅰ＞とは、
同一選択肢集合内で選択されるメンバーが変更さ
れるプロセスの名、＜学習Ⅱ＞とは、選択肢集合
自体が変更されていくプロセスの名13）」であると
言う。また、学習Ⅲは選択肢集合の集合が変更さ
れることである。
学校の社会科授業で言えば、問われるままに暗
記している歴史の人物や出来事の名称を答える場
合が、試行錯誤のないゼロ学習であり、学習とは
いえない。一般的な授業のように学習問題や課題
を設定して、問答したり調べたり一定の解答を明
らかにする場合は、学習Ⅰとなる。学習Ⅱになる
と、授業のプロセスのなかで学習問題や学習課題
を変更したり、学習の目的や志向を変えたりする
学習が考えられる。学習Ⅲになると、授業そのも
ののあり方を問い直すことによって、これまでの
学習の経験や習慣が捨て去られ、新たな授業をつ
くるように学習を拡張することがあろう。
さらに、ベイトソンは学習は二重の学習である
とも言う。それは、2つの学習が同時に行われる
ことを意味する。たとえば、学習Ⅰの場合であれ
ば、第1に、設定した問題に解答するために、調
べたり討論したりする行為としての学習がある。
第2に、調べたり討論したりする行為は問題解決
のコンテクスト（文脈）におけることであり、そ
に応じて調べたり討論したりすることに習熟する
学習である。第1を対象レベルの学習、第2をコ
ンテクストの学習と呼ぶ。
ダブル・バインドは、対象レベルの学習と第2
のコンテクストの学習とが食い違い、学習者を苦
しめる状況を意味する。学習Ⅰの問題解決のコン
テクストにおいて、解答を得ようとしても得られ
ない、あるいは、得たとしてもそれには意味がな
い場合がダブル・バインドとなってこよう。しか
し、ダブル・バインドを乗り越えるなら、高次の
学習に移行することができる。そこでは、コンテ
クストを学び直さなければならない。先の例で言
えば、問題解決から問題探究へと移るのである。
解答が得られないのなら、問題そのものをつくり
変えたり、解答のない問題として問題の意味づけ
を変えたりすることが考えられる。
エンゲストロームは、ベイトソンの学習論でい
えば、拡張による学習は学習Ⅲのレベルへの発達
だとしている。ただし、個人では可能にならない、
集団によるダブル・バインドの乗り越えを考え、
それを最近接発達領域としてとらえているのであ
る。そのため、次のように言う。学校の場合であ
れば、「学習者にとっては新しいが社会的には既
存の（あるいは支配的な）形態を獲得させること
を目指すだけでなく、歴史的に新しい活動形態を
発達させることを目指すときにのみ、学習は最近
接発達領域の内部で動いていく、ということであ
る。歴史的に新しい活動形態の発達を目指すとい
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図3 相互作用する活動システム16）
うことは、学習者に随伴して教室の外の学習者の
生活活動へと入っていく教授―学習実践を意味す
る14）」のである。ここには、エンゲストロームの
言う二重の学習が認められる。第1は、学校教育
として正しいと考える知識や技能の習得として
の、個人的な学習である。第2は、学校での学習
よりも、より主要な活動である生活や労働、生涯
学習における新たな活動形態を創造する、集団の
学習である。
正統的周辺参加の理論的立場からすれば、エン
ゲストロームの二重の学習は、同時に複数の共同
体に参加することだと言えよう。後に詳述する
が、そもそも共同体は実体的な概念ではなく、関
係的な概念なのである。場所や空間、構成メンバー
が特定されることもあれば、流動的で生成的な場
合もある。参加者が共同して実践する関係を結ぶ
ことにこそ、共同体を見出すべきである。また、
誰もが複数の共同体に参加することもあり、さら
には複数のそれらを往来することもある。した
がって、エンゲストロームの二重の学習の第1
は、学校共同体への参加として、すぐれた学校的
な学習者になることによって学校の発展に貢献す
る活動である。第2は、学校共同体の外部の市民
社会の共同体への参加であり、児童・生徒は幼く
ても1人の市民としてのアイデンティティを形成
するように、市民社会の発展に貢献する活動であ
る。
いずれにしても、ベイトソンの学習論における
学習Ⅲのレベルを目指すものとなってくる。場合
によっては学校の授業が授業でなくなったり、学
校が大きく変貌したりなどすることになろう。し
たがって、そこには深刻なダブル・バインドがあ
り、それを乗り越えることが求められる。一方、
乗り越えられないときは病的に苦しむ15）。そのた
め、エンゲストロームは個人ではなく、集団とし
て挑戦することにしたのであろう。
（3）ノットワーキングへの拡張
前項までにみてきたように、拡張による学習は
水平的拡張と垂直的拡張とが同時に行われる学習
である。前者は、個人から集団へと学習活動を行
う単位を社会的に拡大する。後者は、学習を時間
的な軸でとらえ、歴史的な新たな活動の形態を創
造することを学習とする。
加えて、エンゲストロームは拡張をさらに大き
くする。それは、次図のように表現されている。
すなわち、個人から集団への拡張にとどまるこ
となく、単一の集団から複数の集団による共同、
協働へとさらに拡張するのである。先述のよう
に、エンゲストロームの解釈による最近接発達領
域は、個人では可能にならないダブル・バインド
の乗り越えを、集団レベルで実現することであっ
た。ここでは、1つの集団では可能でないダブル・
バインドを複数の集団によって乗り越えることを
目指している。そうすることによって、歴史的に
新しい活動を始め、複数の集団、あるいは複数の
集団が形成する社会が変革するのである。
このように考えることは最近接発達領域の社会
的、歴史的な拡大であるが、さらに図3のように、
複数の活動システムによる相互作用という枠組み
へと拡大しているのである。すなわち、最近接発
達領域については、「この概念の意味を拡張して、
ある集団的活動システムが他の活動システムと相
互作用するとき、それが支援的なものであれ対抗
的なものであれ、いずれにしてもそこに生じてく
る発達の潜在力を特徴づけるもの17）」とするので
ある。
このような最近接発達領域の解釈による複数の
集団による相互作用としての活動を、ノットワー
キング（knotworking）と呼ぶ。ある1つの組織
において、活動する人々にはチームワークが求め
られる。しかし、すぐれたチームワークによって
も乗り越えることができないダブル・バインドに
社会変革へ向かう学習を求めて 123
直面する。そこで、他の組織と共同するノットワー
キングが試みられなければならない。すなわち、
チームワークからノットワークへの拡張である。
ただし、ネットワーキングとは異なり、問題解決
の必要や実現の程度に応じて、連携や協働の強弱
を変化させる。そのように、結び目（ノット）を
緩めたり締めたりするので、ノットワーキングと
呼ぶのである。
たとえば、最近では、大阪府において行政とコ
ンビニエンス・ストアとが共同していることが報
道された18）。それによると、認知症の高齢者が徘
徊し、行方不明になる問題が深刻になっている。
2015年の認知症の行方不明者は全国では1万人を
超えるが、大阪府は最も多く、約2千人であった。
そこで、大阪府と大手のコンビニエンス・ストア
4社が協定を結んだ。徘徊し、深夜や早朝に店舗
に立ち寄る認知症の高齢者を発見し、保護する活
動を始めることになったのである。3千5百の店
舗の店長が認知症についての講習を受け、認知症
高齢者の家族や警察等への連絡体制も整えるよう
になる。ほかにも、学校や福祉事務所、公民館、
鉄道・バス会社、ガソリンスタンド等と大阪府は
同様の協力体制を構築している。ここに、大阪府
のノットワーキングを認めることができよう。大
阪府の行政だけでは可能にならないが、他の多様
な組織、機関と協働することによって、新たな活
動の形態を創造しようとしている。コンビニエン
ス・ストアにしても、行政との共同によって地域
社会への貢献を高めるように新たな活動を始め、
いくらかでも組織変革を実行することになる。
一方、レイヴとウェンガーは、ノットワーキン
グのような活動についても、正統的周辺性を重視
する。なぜなら、新参者が有する正統的周辺性は、
周辺であるために曖昧な、あるいは両義的とも考
えられる性質を有するからである。そのため、「正
統的周辺性は、関連する共同体の結束点だともい
える。こういう意味で、正統的周辺性は権力のも
とであると同時に、無力さのもとであり、実践共
同体間での結合と相互交流を喚起するとともに阻
止もする19）」という意味で、ノットになるのであ
る。すなわち、周辺的な参加にとどまる新参者は
十全的な参加を果たしていないので、他の共同体
への参加、あるいは他の共同体への参加者との交
流に積極的になることができる。そうであれば、
複数の共同体を結ぶノットとしての性質を得るこ
とができる。逆に、脇目も振らずに特定の共同体
への十全的な参加を果たそうとするなら、他の共
同体への参加、あるいは他の共同体のメンバーと
の協働などは考えられず、ノットとしての性質は
得られない。
さて、市民社会の共同体からすれば、たとえば
学校の社会科のように、社会について学ぶ者は新
参者である。すると、社会科学習においても、学
校の外部と結ぶノットワーキングの可能性を見出
すべきであろう。なぜなら、正統的周辺参加とし
て、教師と学習者が、学校とは異なる共同体であ
る市民社会に参加していく活動となるからであ
る。もちろん、それと同時に、教師も学習者も社
会の一員としてのアイデンティティをいくらかで
も強くしていくはずである。そのためには、学校
外部の共同体である社会に参加する、正統的周辺
性を発揮することが欠かせない。もちろん、それ
には学校共同体への十全的な参加に閉じられない
ようにすることが求められる。
4 正統的周辺参加における拡張による学習
（1）正統的周辺参加論に対する批判
エンゲストロームは、「学校のカプセル化」（en-
capsulation）について論じている。それは、学校
では、わたしたちが生きる生活世界の文脈から切
り離されるという問題である。正統的周辺参加の
立場からすれば、それは学習者が学校共同体への
参加に押しとどめられ、学校共同体が現実の市民
社会への正統的周辺参加を阻害するという問題で
ある。この問題について、エンゲストロームは拡
張による学習こそが、その解決を図ることができ
ると言う。なぜなら、拡張による学習は学校の外
部と結んで、二重の学習を行うからである。すな
わち、学校的な知識の習得に加えて、学校のあり
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方を歴史的、社会的に問い直すような拡張された
学習になるからである。
一方、正統的周辺参加の理論には、それは期待
できないと言う。エンゲストロームの批判は、次
のようである。すなわち、正統的周辺参加を活動
システムによってとらえると、その「活動の対象
（object）は実践的適用の文脈（context of practi-
cal application）であり、換言すれば、習得する
べき知識の、今日的な社会において意味がある使
い方や形式化の文脈である20）」と言う。ここでは、
学習対象が「実践的適用の文脈」であり、学習の
目標や成果は実践的に意味があるように知識を使
うことである、と指摘している。
このことについて、エンゲストロームとも共同
研究を行っている山住勝広は、次のように述べ
る。すなわち、「『正統的周辺参加』のモデルは、
学校学習の『カプセル化』の問題を、外部世界の
『実践共同体』を学校の中へ導入することによっ
て解決しようとしている。しかし、このモデルで
は、何が拡張し、どのような諸条件のもとでその
ような転換が可能となり、どのような実践共同体
の質がとくに望ましいのかが、わからない。つま
り、学校がそのような転換に動機づけられるかど
うかという問いが残っている21）」と言う。すなわ
ち、正統的周辺参加の理論に依拠するならば、学
校の外部の現実社会において応用するように知識
を習得する活動は可能になっても、学校の外部と
結んでの新たな学校づくりや学習改善は期待でき
ない、と言うのである。
これらの批判は、誤解と無理解を少なからず含
んでいる。第1に、エンゲストロームが言う「実
践的適用の文脈」についてである。正統的周辺参
加は状況学習論であり、特定の状況を越えて、あ
るいは状況横断的な知識の転移や応用は認めない
のである。すなわち、「いわゆる一般的知識とい
えども、特殊な状況でしか通用しないことを考え
ていただきたい。一般性というのはしばしば抽象
的表現や脱文脈性と関連づけられる。しかし、抽
象的表現は手近な状況に特定化されないかぎり意
味をなさない22）」のである。したがって、エンゲ
ストロームは、学校の学習において習得した知識
を現実的な文脈において使用できないことを見逃
している。そもそも、知識は文脈や状況に応じて、
アドホック（ad hoc）につくられるほかないので
ある。
第2に、山住が言う「外部世界の『実践共同体』
を学校の中へ導入する」という点である。「導入」
の意味にもよるが、そのようなことはあり得ない
し、逆なのである。「外部世界」の実践共同体で
ある市民社会に、学校が埋め込まれているのであ
る。それにもかかわらず、「外部世界」と切り離
して学習させるので、「学校のカプセル化」問題
が生じるのである。したがって、「外部世界」で
ある市民社会への開放を実現するように、あるい
は越境的に市民的実践にアクセスさせることが求
められる。すなわち、「中心的問題が活動だろう
とことばだろうと、学習に関して重要なことは、
教授行為（instruction）へのアクセスではなく、
学習の資源としての実践へのアクセスの問題であ
る23）」と言えよう。もちろん、ここで言う実践は
市民的実践であり、学校の外部に学習資源を求め
ることになる。
第3は、「学校のカプセル化」転換の動機づけ
と方法についてである。それらが、正統的周辺参
加にあるのか、という問題である。しかし、「正
統的周辺参加はそれ自体は教育形態ではないし、
まして教授技術的方略でも教えるテクニックでも
ないことを強調しておくべきである。それは学習
を分析的にみる1つの見方であり、学習というも
のを理解する1つの方法24）」なのである。したがっ
て、正統的周辺参加の理論のなかで「学校カプセ
ル化」転換の動機づけが論じられることはない。
エンゲストロームが言う二重の学習は、正統的周
辺参加によれば、第1は学校共同体への参加、第
2は学校外部の市民社会への参加との2つに言い
換えることができる。正統的周辺参加は、このよ
うな分析を提供するが、「学校カプセル化」の転
換についての動機づけや方法を具体的に提案する
理論ではない。そのような転換の実践的な試みな
されるのであれば、それを鋭く分析することがで
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きる理論なのである。
（2）正統的周辺参加における拡張性
レイヴとウェンガーは、先に紹介したエンゲス
トロームによる最近接発達領域の解釈に言及して
いる。そこでは、次のように述べている。すなわ
ち、歴史的、社会的に拡張して解釈される「最近
接発達領域の概念の社会的解釈のもとでは研究者
は社会的変容（societal transformation）のプロ
セスに関心を集中させた研究をする傾向をもつ。
彼らは学習の研究を教授学的構造化（pedagogical
structuring）の文脈を超えて拡大させること、さ
らに社会的世界の構造を分析に含め、社会的実践
がもつ葛藤的特性を中心的に考慮に入れるといっ
た点で、私たちと共通の関心をもつ」と言う。し
かし、レイヴとウェンガーは「社会文化的変容の
問題を、共有される実践の変化の流れにおける新
参者と古参者との関係の変化に結びつけることに
一層の重きをおく」のである25）。この点で、正統
的周辺参加と拡張による学習は、明らかに異な
る。
もちろん、レイヴとウェンガーは学習資源の構
造化について述べる。しかし、それをエンゲスト
ロームの拡張による活動システムのモデル図のよ
うに示すことはない。それよりも、人的関係への
焦点化を優先するのである。たとえば、レイヴと
ウェンガーが紹介する、ユカタン半島のマヤ族の
産婆の正統的周辺参加の場合は、家族として寝食
をともにする母親と娘によるのである。そのよう
な人的関係が学習資源を構造化している。した
がって、関係が異なれば構造化も異なるので、エ
ンゲストロームのように一般化されたシステム的
な図は示さないのであろう。以下では、そのよう
な一般化された分析的な図がなくても、正統的周
辺参加の理論は十分に分析的であることについて
述べたい。
第1は、そもそも共同体は実体ではなく、関係
であることについてである。先にも言及したが、
すなわち「共同体ということばを使うとき、私た
ちは何か原始的な文化の共有体を意味しているわ
けではない。成員は異なる関心を寄せ、活動に多
様な貢献をし、様々な考えをもっていると考えら
れる。私たちの見解では、多層的レベルでの参加
が実践共同体の成員性には必然的に伴っていると
する。共同体ということばは必ずしも同じ場所に
いることを意味しないし、明確に定義される、こ
れとはっきりわかるグループを意味していな
い26）」のである。抽象的でとらえどころがないよ
うに思えるが、実体ではなく、人々が結ぶ関係が
共同体なのである。それは多様に、多元的に結ば
れるので、当然のように、複数の共同体が重なり
合い、同時に複数の共同体に誰もが参加すること
になる。共同体の空間的な区切りを求めるのでは
なく、ともに行う活動にこそ注目するべきであろ
う。空間に制限されることなく、目的を共有する
活動に参加する人々が共同体を構成しているとみ
るべきである。
第2は、参加者のコンフリクトの重要性であ
る。正統的周辺参加をする新参者と、ある程度そ
れを果たしている古参者とのコンフリクトに焦点
をあてなければならない。すなわち、参加におい
ては、長く参加をしてベテランとして振る舞うこ
とができる古参者がいる。その一方で、周辺的な
参加しかできない新参者も認められる。両者の参
加する共同体は「それぞれの違いを行動で示し、
共通点を発見し、互いへの恐れを表し、互いを必
要とすることをしぶしぶ合意するといったことが
なされる舞台なのである。それぞれが他者の運命
の成就に不可欠であると同時に、それをおびやか
している27）」とみるのである。
古参者は新参者を育てなければならないが、育
てば退場しなければならない。新参者は育てられ
たら、その恩を忘れるかどうかとは関係なく、新
参者は古参者に取って代わるのである。このよう
な両者が生み出すコンフリクトは、正統的周辺参
加では避けることができない。むしろ、コンフリ
クトが弱いのであれば、参加がなされていない、
あるいは参加は正統的ではないとも考えられる。
また、それを克服できるかどうかが、参加者と共
同体との、両者のあり方を左右する。したがって、
佐 長 健 司126
コンフリクトの発生とその克服は極めて重要であ
る。また、参加する新参者の「ナイーブな関わり
での進行中の活動についての内省に導かれること
と、新参者の時折の貢献がきちんと取り上げても
らえることの両方のためには、参加の正統性が決
定的に重要である28）」と言う。
第3に、共同体は変化することを確認しよう。
先述のユカタン半島のマヤ族の産婆やリベリアの
ヴァイ族とゴラ族の仕立屋等の学習については先
に触れた。彼女ら・彼らの場合は、ヨーロッパ的
な近代化がなされていないので、非ヨーロッパ的
な定常的な社会を維持している。そのため、レイ
ヴとウェンガーは共同体の変化についてはそれほ
ど論じない。しかし、一般的には「活動、それに
関与する人びとの参加、彼らの知識、さらに彼ら
の将来の見通し、これらが相互構成的であること
から、変化こそが実践共同体および彼らの活動の
根本的な特質である」と言う。また、「すべての
人は、変化しつつある共同体の将来に対して、あ
る程度は『新参者』と見なすことができる」ので
ある29）。
（3）社会変革へ向かう学習
いよいよ、正統的周辺参加においても、拡張に
よる学習が言う拡張性、さらにはノットワーキン
グによる社会変革の可能性について論じることに
する。むしろ、正統的周辺参加においてこそ拡張
的学習が展開できる、とも思えるほどである。以
下では、「学校のカプセル化」を克服しようとす
る一般的、あるいは具体な事例について、考察し
よう。もちろん、活動システムのモデル図によっ
てではなく、共同体に参加する人々の関係を視点
とする。正統的周辺性について、望ましいあり方
を人類学的に考察することを試みる。
一般的には、新参者は共同体のルールや習慣を
よく知らないだけでなく、それらに反することを
平気で行う場合がある。そのため、新参者として
複数の共同体の境界にあって、それらが自明視す
る秩序や規範を揺さぶり、別の可能性や現実があ
ることを暴露するのである。ある集団の者が別の
集団に移動して学習する場合、移動以前の集団に
おいて古参者であったが、移動先の集団では新参
者となる。その者が境界に位置し、両者の集団に
同時に所属しようとする両義的な存在として、移
動先の集団において新たな活動を始めることに
よって一定の影響を与えるなら、混乱も招くが集
団を変革する機会が得られよう。
このような混乱と変革を生み出す両義的存在は
トリックスター（trickster）30）であると言えよ
う。そうであるなら、トリックスター的な新参者
による正統的周辺参加に拡張による学習の可能性
を期待し、社会変革のための学習を構想すること
ができよう。ここで重要なことは、社会科等の授
業における学習を学校のなかに閉じ込めないこと
である。積極的に学校の外部のアクタ （ーactor：
行為者）である組織や集団とノットワークを結ぶ
なかで、新参者としての市民社会への正統的周辺
参加を展開しよう。すなわち、学習の単位となる
学級集団のチームワークから市民社会とのノット
ワークへと拡張することである。
そこでは、教師も学習者も新参者として、でき
るだけトリックスターのように、現実社会の古参
者に挑むようにする。そうして可能になるのが学
校を超える学習であり、越境的な正統的周辺参加
である。たとえば、容易にできることは、社会に
ついての学習成果を関係する組織や集団に提示
し、評価を得ることである。たとえば、地域再生
のための、新たなまちづくりについて学習した
ら、政策提案を手紙に書いて、行政機関や NPO
団体に提出することがあろう。あるいは、行政の
担当者等をゲスト・ティチャートとして招き、プ
レゼンテーションをして直接的に評価を得ること
も考えられる。これらのような行為は、社会のあ
り方を考え、その変革に貢献しようとすることで
ある。すなわち、自治的に社会を形成する市民と
しての、正統的周辺参加となるのである。
学習者の手紙や政策提案に対する、行政機関等
からの返事や評価には、社交辞令ではなく、疑問
や批判的見解が述べられている場合がある。そう
であれば、専門的な視点からのそれらに応じて、
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学習者は学び直すようになる。一方、行政機関や
NPO 団体は返事を書いたり、評価したりするな
かで、学習者から学ぶかもしれない。たとえば、
特定の政策について学習者の理解が狭く浅いので
あれば、若年層を対象とする広報活動を企画する
ことが考えられる。すなわち、学校の授業も、そ
れに関係し、ノットワークする行政も新たな活動
をはじめ、程度の違いはあってもそれぞれに学ぶ
ことになるのである。
ここでは、新参者と古参者とのコンフリクトを
生むこともあろう。すなわち、行政機関や NPO
団体は古参者として、社会のあり方について提案
する新参者の子どもたちを喜んで手助けし、導こ
うとする。しかし、その一方で自分たちの政策や
専門的な見解を否定したりするなど、新参者が一
人前のように振る舞うことには我慢ができないこ
ともあろう。ただし、こうして生じるコンフリク
トをやわらげる配慮は、必ず必要である。配慮を
欠くなら、ノットワークは切断されることにもな
りかねないからである。したがって、互いの立場
を尊重し、相手の言葉に真摯に耳を傾けなければ
ならないことは、言うまでもない。
具体的な事例としては、「総合的な学習の時間」
が中心になるが、島根県立隠岐島前高等学校にお
ける教育活動に注目したい31）。そこは離島であ
り、人口減少が進んでいる。島の中学生の保護者
にアンケート調査をしたところ、高等学校が廃校
になって、島外の松江市や出雲市の高等学校に子
どもを通わせるなら、島を出て行くとの回答が多
かったようである。そのため、行政も高等学校も
危機感を強くし、緊密に連携して学校と地域社会
の再生に努めた。また、高等学校は県の教育委員
会の管轄なので、町長は何度もそこへ足を運び、
協力を得るように努めたのである。
こうして、学校と地域の再生を目的に、学校と
行政と地域住民とのノットワーキングとしての活
動が始まった。まず、生徒たちは島を紹介する地
域観光のプランを作成し、「観光甲子園」の大会
に出場して全国優勝を獲得した。さらに、生徒た
ちと教師は、行政のサポートを得てそのプランを
実行するとともに、「地域学」の授業を始めた。
さらには、全国に呼びかけ、留学を促している。
その成果もしだいにみられ、東京都からの入学者
も得られたようである。ノットワーキングの前後
では、1学年40名で1学級が2学級に増加してい
る。地理的には極めて不便な離島であるにもかか
わらず、学校の規模は拡大し、都会から島に移住
する人もみられるようになったのである。
他にも、政府が「地方創生☆政策アイデアコン
テスト2015」の開催を発表したことにも注目した
い32）。地域経済分析システム（RESAS）を活用
して自らの地域を分析しなければならないという
条件はあるが、誰もが地域活性化の政策を提案す
ることが可能なのである。中学生、高校生に対す
る参加の呼びかけもある。「総合的な学習の時間」
や社会科等の教科の学習において取り組むなら、
それは社会変革へ向かう正統的周辺参加の機会の
1つとなるであろう。
5 小 括
社会変革へ向かう学習を求めて、エンゲスト
ロームの拡張による学習、及びレイヴとウェン
ガーの正統的周辺参加の理論によって考察を重ね
てきた。そこでは、後者の立場から前者の理論に
対して批判的に論じてきた。そもそも、両者の理
論には、学習を脱中心化し、学習の在処を共同体
へと拡大することにおける共通性、親和性を認め
ることができると考えたこともある。
論じたのは、学校の授業であっても、学校の外
部の組織や集団とノットワークを結び、正統的周
辺参加としての拡張による学習を求めたいことで
ある。この求めに応じるならば、学校の発展につ
いて、新たな可能性を開くであろう。また、学校
における社会科等の学習であっても、ノットワー
クによって学校の外部と共同して学ぶことが可能
になる。さらに、多様な組織や集団のサポートを
積極的に獲得することが期待でき、教師の負担の
軽減にも役立つはずである。
そうすることによって、これまでにない新たな
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授業と学習が実現するなら、子どもとともに教師
も拡張による学習としての社会参画の可能性を見
出すことができよう。今日では、少子高齢化が進
み、学校の統廃合が行われている。また、「限界
集落」等の言葉をも耳にすることがあるように、
学校だけでなく、地域社会も縮小や弱体化の危機
に瀕しているのではないか。
このような状況においては、学校は変わらなけ
ればならない。学校のなかに閉じ込められた学習
活動ではなく、地域社会とノットワーキングする
活動へと拡張するべきである。それは、学校を超
えるとも言えようが、トリックスターのような教
師と学習者による地域社会への正統的周辺参加で
もある。
このような学校における拡張的な学習の新たな
展開が、地域社会の未来をつくることに貢献する
のではないか。現状の維持ではなく、新たな社会
としての未来をつくるのは変革である。そのた
め、社会的に貢献する学習は、社会変革へ向かう
と言えよう。それは、冒頭でも述べたように、多
数の深刻な社会的な問題に直面している、今日的
な社会状況において意味と価値を大きくする学習
なのである。
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心ある存在として行動できるようなコンピュータをつ
くろうとしても、今のところは成功していない。コン
ピュータにとって、内化される知識や技能として精密
なプログラムを組み込んでも、現実には機能しないの
である。プログラムは、「もし、Ａの状況ならば、Ｂの
行為を行う」と、仮言命題のような形で表現できる。
しかし、わたしたちがおかれている状況を記述しよう
とするならば、無限に言葉を必要とする。すると、コ
ンピュータのプログラムは、無限の仮言命題で構成さ
れ、無限の演算をすることになって行動はできなくな
るのである。
一方、わたしたち人間をはじめ、生物は、フレーム
を持っている。「もし、Ａの状況ならば、Ｂの行為を行
う」と、仮言命題のような思考を行うとしても、重要
な状況だけをピックアップし、重要でないものは捨て
去ることができるのである。いい意味でも悪い意味で
も、適当であり、いい加減なのである。また、1人で
考え判断するだけでなく、他者とコミュニケーション
（議論、相談等）し、悪い意味でのいい加減さを低減
することもできる。そのため、コンピュータのように
あらゆる場合を想定して、あらゆる場合の1つひとつ
を考慮することはないのである。
人工知能研究のなかで注目したいのは環境との相互
作用を重視する研究である。すなわち、プログラムの
精密さよりも、周囲の環境との相互作用によって柔軟
に思考、判断、行動できるシステムを志向することで
ある。たとえば、「お掃除ロボット」がそうであろう。
プログラムは単純であるにもかかわらず、高度な知能
をもっているかのように、複雑に動き回って部屋のす
みずみまで掃除をすることができる。そのような複雑
な動作の成否は、プログラムだけに還元できるのでは
なく、環境との相互作用が可能にしていると考えられ
るのである。
近年では、人工知能がチェスや将棋、囲碁の世界チャ
ンピオンに勝利したことが報じられている。しかし、
その勝利は、高度な戦略や戦術を駆使することによる
のであるが、ゲームという閉じられた単純な環境にお
けることである。囲碁の世界チャンピオンを打ち破っ
た人工知能であっても、碁盤に石を置くのは人間なの
である。電車のチケットを自動販売機で購入して、対
局する会場に自ら移動するようなことは、人工知能に
は不可能であろう。仮に、自ら対局会場に移動するこ
とというルールがあれば、対局以前に敗れていたかも
しれない。
人工知能には、人間の世界チャンピオンに勝利した
ことの意味を考えることもできないであろう。人工知
能は内部のプログラムによって、囲碁の対局を記号の
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操作として取り扱うことしかできないからである。記
号の意味は、身体や外部の環境にあるが、それらの意
味と結ぶことのない記号操作にとどまっている。わた
したちの心が常に行っているような、情感等をともな
う意味を得るために、内部の記号によってではなく、
身体、あるいは他者との直接的な関係を結ぶことはな
いのである。すなわち、他者との相互作用や環境にあ
ふれる拡張された心をもつことはない。したがって、
そもそも身体をもたない人工知能には、意味を見出す
ことはできないのである。
このような人工知能研究、認知科学、あるいは心の
哲学からも、プログラム主義的に学習を内化と考える
ことには、問題があると言えよう。コンピュータのプ
ログラムを精密にするのと同じように、個人の内面に
知識や技能を形成することを学習だと考えてはならな
いのである。すなわち、わたしたちが生きている世界
のなかで、世界と相互作用によって学ぶという視点が
欠かせないので、生態学的な学習論、あるいは状況学
習論（situated learning）が必要になる。やはり、学習
は自己と世界とを相互構成する社会的実践への参加な
のである。
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